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1 はじめに
(1)本研究の主題
育ってきた環境，性格，学力等，違いだらけの
の子どもたちが教室という場所に集い，つながり
合い支え合って学ぶ。どの子も学びに参加し，ど
の子にも深い学びを保障している。教窒には子ど
もたちの豊かな芦があふれでいる。そんな授業が
したいと願っている。
しかし，筆者のこれまでの実践を振り返るム
事前に計画した授業をいかにして薗子するかを考
え，子どもの学びを踏まえながら発問や来援を臨
機応変に変えていくことがおろそかになっていた。
教師が用意した答えにいかに効率よく近づけるか
が優先され，わからない子の考えは脇役になって
しまっていた。「わかった人?Jrできた人?Jと
いう問いかけが多くなり，わからない子の考えも
取り上げたいのに授業がわかった子，できた子を
中心として展開されてしまうというもどかしさを
感じていた。
子どもたちは他者との対話を通して，自分と違
う考えと出会い，それを自分に取り込みながら学
ぶb 佐伯 (2∞3)によると，子どもがわかるとい
う質を上げるためには，他者の榊Eみを自分に取
り入れる対話が重要になる。そうした嬬苦を通し
て，わかる人で進む授業ではなく，他者の考えを
取り込みながらすべての子が学びに参加する。そ
うした学びにとって，秋田(2012)は.rアブロプリ
ェーションJや「多声性Jが重要になることを指
摘している。
そこで本研究では，この2つの概念に着目する
ことを通して，多様な子どもたちがどのように協
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同的に学んでいるのカもまた，それが起こる状況
や要因を探りたい。
(2)研究の方法
本研究では，主題に迫るために以下の3つの課
題を設定した。第lに.r人はどのように学ぶのカサ
について，アプロプリエーションと対話の多戸科i
に着目して鞍現すること。第2に，その整理した
ことに基づいて授業を実践し，アプロプリエーシ
ヨンがどのように起こっているのかを磁訪ミめるこ
と。第3fこ，そのアプロプリエ}ションとしての
学びを引き起こしている槻兄や要因がどのような
ものなの料〉草子することである。
対象とした事例は.rlJ形市立N小学校3年生(14
名)の授業である。筆者は，教職専門実習Hでこの
小学校に行く機会を得，授業を参観し実践した。
授業はビデオに言E燥し，その後s エピソードとし
て言語化した。エヒ。ソードの作成にあたっては，
子どもの学びの様子を他者と共有できる形で書き
起こすことを試みた。以下の事例で取り上げる教
師，子どもの名前はすべて仮名である。
2 先行研究の搬サ
(1)アブロプリエーション
異質なもの同士が多様な考えを引き受けなが
ら学んでいく過程をアプロプリエーション(鎖有)
という。わかっていることを伝え合うだけでは単
なる発表会で終わってしまう。まだ他者のことば
や考えが入る余地を残し，完全にわかったわけで
もなく，自分自身も揺れ激いている状況において
質の高い学び合いが行われている。秋田(2012)は，
学習とは，なかば他者のものであることばをわが
ものとする過程と定義し，他者のことばに付け方日
えをしていくことで，なかば側諸のもの，なかば
わがものとして教室の中で共有され，それぞれの
子どもたちの内的対話が可能になると述べている。
秋田(2012)は，ダグラス・パーンズの理論に基
づき，教室内のことばには「最終稿」と「探索的
なことばJの2つのそードが存在していることを
指摘しているロきちんとした答えである「最終稿J
に対して， r探索的なことば」はたどたどしく語ら
れる。ゆえに，他者の考えやことばが入る余地を
残していることばである。すなわち， i:探索的なこ
とばJは，アプロプリエーションとしての学びを
引き起こすきっかけの1つとなり得る。
(2)多声位
しかし，たどたどしいことばはs教室にはそう
簡単には出てこない。一人一人の発言が「志向性」
や「表情Jをもった「声Jとして受け止められる
必要がある。一柳(2014)は，パフチンの理論に基
づき，多様な「声」が存在し，それらが等しく聴
いてもらえること，すなわち教室が「多声的』な
対話空間として保障されていることが重要である
と指摘している。
(3)ジャンプの課題
他者のことばや考えが入り込む余地を残した
「探索的なことばJが教窒に生まれるためにはs
課題設定もとても重要である。教科書よりもレベ
ルの高い課題に割撤していく中で，子どもたちか
らたどたどしく「探索的なことばJが引き出され
る。件藤(2004)は，すべての子どもが「背伸びと
ジャンプ」としての学びを遂行する授業を行うに
は，教科書よりもやや高いレベルの内容を設定し，
同時にわからない子の疑問やつまずきを積極的に
取り上げる必要があると述べている。
以上の先行研究を踏まえて，授業では3つのこ
とを怠識して実践した。 1つ目はs アプロプリエ
ーションとしての学びのきっかけとなるたどたど
しく「探索的なことばjを引き出すために， rわか
らないことはないかな?Jr困っていることはない
かな?Jという問いかけを意図的に行った。 2つ
目は，たどたどしいことばが生まれやFい場とし
て，じっくり考える時聞をできる限り設定した。
そのことにより，一人一人の勢言が「志向性』を
もった「声Jとして聴き入れられると考えたから
である。 3つ目は，たどたど「しく「探索的なこと
ば」を引き出しやすくするために「ジャンプの課
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動を導入した。
3 7プロプリエーションとしての学び
(1)学び合いが成立しない4班
算数「大きな数のわり算」のl教時目。問題文
を読み r9073Jを立式した後で，既習との違い
について確認し「大きな数のわり算について考え
ようJという課題を提示した。その後筆者はグ
ループで解き方を考えるように指示した。以下に，
陽子さん，英樹君s 秀一君，米央さんの4班のエ
ピソー ドを紹介する。
陽子さんが英樹君に対して r973をやれば
いいんだよねJと疑問を投げかけた。英樹君
は間髪入れずに「そして10倍すすしばいし、」と
つけ加えた。英樹君はグループのみんなに自
信ありげに「えっと，まず， 0を消して 973
は3，その 10倍すすUま 'Jと説明した。そし
て，なぜかノートに 9573の筆算をして見せ
た。塾に行っている英樹君にとっては，今日
の問題は分かりきったものになっていた。陽
子さんl土「まだ習ってないよB それ」と話し
かけた。英樹君は陽子さんの声に反応もせず
に，一方的に自分の考えを諮り続け r9573=31
あまり 2，ょくできました!Jと自画自賛した。
秀 A君も「ゃった，できた!Jと拍手した。
その後しばらく雑談が続き，最後に英樹君が
「もう 1回言うよ。 973=3，その10倍で300
イエ Jとまとめた。
英樹君は陽子さんの問いかけに応じずに，自分
の考えを一方的に語ってし、る。陽子さんの声に反
映されている自分の考えとの違いを気に留めるこ
となく，自分の考えだけを押し通している。英樹
君の考えは「最終稿Jとして出されたものであり，
自f笥椅々に語っているo その語りには他者の考え
が入り込める余地がなく，陽子さんや秀一君s 未
央さんは全く学び合いに参加できていない。
(2)学び合いが成立した4班
①探索的なことば
算数「大きな数のわり算」の2務時目。前時に
提示しておいたジャンプ問題 r360073Jの解き
方をグループで考えている。以下は，前時に学び
合いが成立しなかった4班のエピソードである。
英樹君が口火を切った。「だってさ.割るん
だから. (聞にだから.答えが 1200だとする
でし上う'LJとグループのメンバーに問いかけ
た。秀三惹肢身安泰旦出L-"C工豆M主空E
J主主ι 明らかに昨日とは違って主体的に学び
合いに参加している。英樹君が説明を続けた司
「1200+1200はワ lの問いかけに，秀一君が
2400と答えた。英樹君はさらに [2笠旦主主ょ
う"2400+1200は?3600でしょう ?Jと説明
した。飽空)3みは芸樹君り説明書と熟知主務型、玄
ど主ι 英樹君は自分のノ、ートに書いてある
3600-03の3600を丸で囲み， [3600はこれなのn
みんなそんな感じで言えばいいんだlと説明
を終えた。高断専のいかない未央さんが，よ主主
す初:l1e't¥の?飢ど三説明TI足時¥1t¥0)竺止
と裳樹君長聞き返L弘ヲ笠宮1>[ëj~説明性
hJi:v~~t\&t詰jJ;J，止と鼠21と様J歪長金払
去表室生担旦却型士12則説明ゑmQqtffmM0
1:j3600で・4と芸樹君の説明を繰り返した9
グループでの学び合いがスタートした時点で，
明らかに4人全員が困っていた。前時は自信あり
げに語っていた英樹君は，本時では明らかに迷い
ながら，あいまいでたどたどしく語っている(下線
部れその語りは探索的であるがゆえに，そこには
他者の考えが入り込める余地を残している。アプ
ロプリエーションとしての学びが生まれている状
況である。
② 「探索的なことi泊を牛み出す官購
今回提示した課題は教科書に載っていないジ
ャンプの課題である。英樹君にとって初めて出会
う課題であり，答えが 1200と出たものの自信がな
1t¥ [仮に答えが 1200だとすると」というたどた
どしい「探索的な語り」になっている。前時の「最
終稿」としての語りとl士対照的である。ジャンプ
の課題はアプロブリェーションとしての学びが生
まれやすい状況をつくる。
4 多声性を生み出すもの
(1)全員が説明できることをゴールにすること
前章で取り上げた4班の学び合いにおいて，多
芦的な対話を生み出した要因は，学び合いのゴー
ルを答えを出すことではなく，全員が説明できる
ことに設定したことである。グIv-プ学習に入る
前に筆者は，全員が説明できるまで学び合うこと，
誰を指名するかは決まっていないことを指示した。
そのことにより， r聴き合うJ関係が生まれ，わか
らなければ聞き返すという学びを引き起こしてい
る(波船。前時ではグノLー プの考えを日ーダーが
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発表するという役割介担があったため他人事だっ
た未央さんと秀一若が，本時では自分が理解する
ために学び合いに参加していた。
(2) [わからなさ」をていねいに聴くこと
算数「大きな数のわり算」の2教時目。前時に
提示しておいたジャンプの課題 [3600-o3Jの解
き方をグループで考えた。その後，全体での学び
合いで筆者は敏宏君に考え方の説明を求めた。
敏宏君は黒板の前に出て行って説明を始め
た。興味深いことに，昨日は「意味」で説明
した敏宏君が，今日は「操作Jの仕方で説明
した。「説明します。昨日ゃったように，ぼく
がやったように図で表していいんですけど，
他の班がやったように，まず3600の0を取っ
ておにします。ここまでいいですカヴ」と一
端区切って，自分の説明がみんなに伝わって
いるかを確認した。他の子がうなずいたのを
見届けた上でさらに説明を続けた。「それから
おを3で割って， 12という答えを出します。
ここまでいいですか?Jとまた区切って，み
んなの反応を確かめた。哲郎君が「えっ ?J
とつぶやいた。筆者は「哲郎君，わかんない?
何がわかんない引と哲郎君にわからなさを
語るように求めた。哲郎君は「どうやったら
12になるのか?Jと答えた。クラス全員が黒
板を注目している。敏宏君は「ネユよιよ主
主よ主主主ヱJと黒板に向かったままぶつぶ
つ言っていた。教婁控室む会主~~.λ~~学三E
L立L筆者は早苗さんを指名した。早苗さん
は黒板の前に出て行き， [えっと司敏宏さんは
ここまで答えを出したので.この 12を100倍
すればいし、と思いますJと答えた。それに対
して哲郎君は， [違うくって，あれがわかんな
いの。どうやってお-0-3が12になったか?J
と強い口調で食いついた。敏宏君と早苗さん
は議板の前でぶつぶつ言っている。敏宏君は
「どうしてお-0-3が12になるかっていうこと
がわかつてないから…」左哲郎君のわからな
主主翠盤L主a
筆者は，考えを発表する敏宏君の語りを聴くと
同時に，聴き手である他の子どものつぶやきや表
情に細心の性意を払っている。そして，哲郎君の
「えっ?Jというつぶやきにすぐに反応し，具体
的にわからなさを語らせている。それに対して敏
宏君は返答できずに困ってしまった(下線部)。そ
の瞬間.r最終稿」だと思っていた敏宏君の考えに
ほころびが生じ，他者が入り込める余地が生まれ
た。そして他の子が代弁しようと挙手した(波線)。
指;r，された早首さんがつないで発言した(二重船。
授業開始早々，直観的に分かってしまった敏宏
君が，なぜ学びを止めずに最後まで思考し続けた
のだろうか。そのきっかけの1つは，筆者が敏宏
君にきちんと説明できるかを確認したことである。
「最終稿」として出された敏宏君の考えにほころ
びが生じ，再び「探索的なことば」に戻ったので
ある。その結果，敏宏君は哲郎君のわからなさに
寄り添いながら，ずっと思湾を続けたことになる。
5 おわりに
本研究では，子どもたちはどのように学んでい
るかを捉えるために，アプロプリエーションと対
話の多声性に着目した。子どもたちにアプロプリ
エーションとしての学びを生み出すには，まずは
教室が多声的な対話空間として保障されているこ
とが重要である。そして，子どもたちの語りが他
者の入り込む余地を残した「探索的なことばJで
ある必要がある。
筆者が「わからないことは?Jr困っているこ
とはり」と意図的に問いかけたことは，教室に多
声性を生み出すきっかけとなった。しかし，雛市
が何と問いかけるかが問題なのではない。たとえ
「わかったことは?Jと問いかけ.r最終稿Jとし
てわかった人の答えが出されたとしても，それを
「探索的なことば」として教室に存在させること
が重要である。
授業がわかった子B できた子を中心として展開
されてはアプロブリェーションとしての学びは生
まれなし九毒t師は， しっかりとしたはきはきと語
られることばだけで授業を進めるのではなく，あ
いまいでたどたどしい語りにも耳を傾けなければ
ならなしL そのことにより，学び合いの質がいっ
そう高まるのである。
最後に教職専門実習Eで出会った興味深いエ
ピソードを紹介する。算数の授業で「巻尺の1め
もりはどれくらいの長さ均リという課題に対して，
グループごとに巻尺を手にしながら考えている場
面である。 roから 1cmまでにめもりが5つあるj
という気づきから1めもりの長さを求める段階ま
できている。武田先生は，あえてわかっていない
陽君を指名した。戸惑っている陽君に対して，わ
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かっている弘志君や早苗さんは一方的に説明の仕
方を教えていた。しかし，陽若はなかなか細専で
きなかった。そのとき，弘志君や早苗さんの説明
を聴いていた直人君がホワイトボードに近づき，
数直線を指さしながら陽君に話しかけた。 2人の
考えを貴報Rした直人君は，。から 1まで5等分し
た数直線のめもりを指でなぞって見せたのだ。陽
君は，直人君の指の動きを数直線上にかき，それ
に弘吉君たちの説明を付け加えて説明することが
できた。
直人君は，普段は直人君としての「最終稿」を
出す喉髭きがあまりない。しかし，このエピソード
は.r探索的なことばJが重なり合うようなプロセ
スが生まれているときは，そのような子でも学び
合いに参加できることを物語っている。武田先生
は，わかっている弘志君や早苗さんではなくて，
あえてわかっていない陽君を指名した。そのこと
により，早々と「最終稿Jで諮られることがなか
った。そして，決して答えにたどり着くことを急
がずに，何回も子どもたちへ戻して考えさせたの
だ。
今後J i:最終稿Jを出す椋桧が少ないような子で
も，たどたどしく「採索的なことばJが生まれて
いる学びには参加できることを長期的にみていき
たい。また， たとえ「最終稿」が出されたとして
も，再び「探索的なことばJに戻るというプロセ
スの状況と要因について探っていきたしL
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